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HACIA UNA NUEVA VISION DE LA PLANIFICACION 
EDUCATIVA EN AMERICA LATINA 
Dialogue #22 
Carlos M. 
Presentacion 
HACIA UNA NUEVA VISION DE LA PLANIFICACION EDUCATIVA 
EN AMERICA LATINA 
I. INTRODUCCION 
En aiios recientes, el campo de la planificacidn educativa 
en ~m6rica Latina se ha hecho eco de una serie de planteamientos 
que secalan 10s inicios de un cambio profundo, quiz& de natura- 
leza paradigmgtica (Kuhn, 1970) en las formas de pensar sobre 
el planeamiento de 10s sistemas educativos. Es decir, la mayorza 
de estos planteamientos (Barcaglioni, 1983; Escotet, 1982; 
Garzon, 1983; Irurzun, 1983; McGinn E Porter, 1983) no se han 
1 manifestado como meras criticas metodoldgicas a1 ejercicio tec- I 
nocrgtico de la planificacidn educational, sino como profundas 
criticas 8epi~temoldgicas dirigidas a las bases conceptuales que 
han prevalecido hasta ahora en gsta. I 
En nuestro trabajo haremos un recuenta-bseve de algunos I 
planteamientos recientes, considerados sobresalientes, dado que I 
creemos que a trav6s de estos se refleja con mayor claridad la I 
transformacidn conceptual por la cual atraviesa este campo. I 
~ambign discutiremos lo que creemos se encuentra en la raiz de I 
dicha transformacioh conceptual, un cambio radical en la l$gica I 
de razonamiento predominante entre 10s planificadores. Vemos I 
que a travgs de 10s planteamientos que se han hecho recientemente, 
comienza a perfilarse una versidn actualizada del planeamiento 
"integral" a1 cual nos introdujo Betancur Mejia (1958). Laura I 
Esther Irurzun (1983) a1 hablarnos de la necesidad de dicha 
transformacich conceptual, nos identifica sus posibles raices 
a1 sefialar que si 10s planificadores han "accionado con el 
paradigma cientTfico clgsico sin ahondar en 10s supuestos 
epistemo16gicos y axioldgicos y sus consecuencias en el mod0 
de resolver 10s problemas; hoy ante la crisis que nos commueven 
y las transformaciones tecn016~icas que nos des-estructuran 
ino estamos gticamente obligados a ir mas all2 de lo metodoldgico 
penetrando 10s fundamentos del nuevo paradigma cientifico que 
ya convive con nosotros y enriquece conceptual e instrumental- 
mente el campo de acci6n de la planificacio/n?" (Pp.14-15). 
11. PLANTEAMIENTOS RECIENTES 
Los planteamientos recientes que estimamos parecen indicar 
un cambio de paradigma en la planificacih educativa, pueden 
resumirse de la siguiente manera: 
A) Necesidad de crear alternativas a la planificacidn 
normativa; 
B), Necesidad de una visich s~sthica de la planificaci6n 
educativa; 
C) Necesidad de resaltar el elemento teleol6gico de la 
planificacidn ; 
D) Necesidad de una visidn de la planificacio/n educativa 
como 'proceso'. 
Presentamos seguidamente una exposici& de lo anterior: 
A) Necesidad de crear alternativas a la planificacidn 
normativa: 
El campo de la planificaci6n educativa, por su 
desarrollo paralelo a1 de patrones econokicos del planeamiento, 
ha sido altamente influido a travgs de su corta historia de 
desarrollo por lo que se han denominado modelos de 'planifica- 
ciok n~rmativa.~ Utilizando una definicidn articulada por 
el economists chileno Carlos Matus (1972) dichos modelos se 
caracterizan por planear acciones y proyectos primordialmente 
en base a su necesidad para alcanzar objetivos preestableci- 
dos. Sin embargo, Matus tambign senala que estos modos de 
planificacih estgn siendo superados, ya que se han mantenido 
d 
virtualmente ajenos a1 avance7nuevas $reas del pensamiento 
cientlfico, tales como la teoria general de sistemas, la 
cibernktica y la informstica (Matus, 1980). 
Una dimensidn de la planificacidn normativa que ha sido 
as: cuestionada ha sido la del establecimiento de normas u 
objetivos a alcanzar. Escotet (1982) hace referencia, por 
ejemplo, a lo que llama la "estrategia realista", la cual 
pudidramos identificar como aquella asociada tradicionalmente 
con el planeamiento normativo, cuya trayectoria es criticada 
por dicho autor por lo que gsta representa el "anticlimax" 
de la planificaci6n. De acuerdo con Escotet, esta planifica- 
cidn educativa basada en una estrategia realista "se orienta 
a identificar metas mds que a crearlas, a continuar una realidad 
mgs que a transformarla, a parear necesidades con recursos mds 
que expectaciones con recursos (p.714). En esto, Escotet 
arguye que el planeamiento se convierte en un simple ejercicio 
de prediccih o programacidn de recursos orientados a alcanzar 
metas de desarrollo natural, con un basamento fuerte en una 
concepcidn lineal del proceso educativo. 
McGinn & P o r t e r  (19831, emi t i endo  una cr:tica s i m i l a r ,  r e p e r t a n  
e l  f r a c a s 0  de t r e s  a l t e r n a t i v a s  educac iona les  d e s a r r o l l a d a s  con e l  
p r o p d s i t o  de p ropo rc iona r  e s c o l a r i z a c i 6 n  de  " ca l i dad"  a pob lac iones  
marginadas.  De acuerdo a l o  expues to  po r  Gs tos ,  d i c h a s  a l t e r n a t i v a s  
f r a c a s a r o n  debido a que cada  una de e l l a s  s e  basaba  en una v i s i c h  
normat iva  de l a  p l aneac i6n  "que supone que 10s problemas t i e n e n  
so luc iones  g e n e r a l e s ,  que l a s  s o l u c i o n e s  pueden conocerse  p o r  
ade l an t ado ,  y que e l  problema p a r a  e l  p l a n i f i c a d o r  e s  d e t e c t a r  l a  
s o l u c i 6 n  y h a c e r l a  l l e g a r . "  E s  d e c i r ,  argumentan McGinn & P o r t e r :  
" L a  p l a n i f i c a c i 6 n  normat iva  s: t e n d r i a  s e n t i d o  en  todos  10s casos  
en  que e s t o s  supues to s  f u e r a n  c i e r t o s "  ( p . 2 7 ) .  
Otros  a u t o r e s ,  i m p l i c i t a  o  e ~ ~ l i c i t a m e n t e ,  tambign han pues to  
en t e l a  de j u i c i o  las  ba se s  d e l  p laneamiento  normat ivo,  po r  l o  
,' 
fragmentado,  l i n e a l  y t e c n o c p a t i c o  de su  n a t u r a l e z a .  Una de las 
/ 
consecuencias  p r i n c i p a l e s  de l a  v i s i c k  normat iva  de e s t a  p l a n i f i c a c i o n  
h a  s i d o  e l  a i s l a m i e n t o  de l a  m i s m a  d e l  con t ex t0  p o l < t i c o ,  como s i  
las  d e c i s i o n e s  p o l i t i c a s  f u e r a n  f a c t o r e s  a c c i d e n t a l e s  y como d i r i a  
Matus ( 1 9  80) en r e f e r e n c i a  a l a  p l a n i f i c a c i &  econo/mica, suponiendo 
que l a  v i a b i l i d a d  p o l < t i c a  d e l  p l a n  e s  a l g o  determinado y no a l g o  
que s e  cons t ruye .  De nuevo, McGinn & P o r t e r  (1983) y Moncada (1982) 
hacen una e x t e n s a  c r < t i c a  a e s t o s  a s p e c t o s  d e l  planeamkento educa- 
t i v o ,  subrayando s u  de sv inc u l ac i6n  d e l  en to rno  p o l i t i c o .  
En o t r a s  p a l a b r a s ,  a lgunas  de las c d t i c a s  r e c i e n t e s  a 1  
modelo de p l a n i f i c a c i c h  normat iva ,  i n d i c a n  l a  neces idad  de al ter-  
n a t i v a s  que respondan a concepciones  m a s  a c t u a l i a a d a s  en  l a s  
c i e n c i a s  . 
B) Necesidad de una vision sistehica de la planificacio)n 
educativa: 
Entre 10s planteamientos que comienzan a ofrecer nuevas 
alternativas a la planificacio'n educativa se encuentran en 
primer plano aquellos que reflejan en una forma directa 10s 
desarrollos postciberne%icos de la ciencia. ~efirikdonos 
a1 trabajo de Irurzun (1983) esta nos hace entrever el impacto 
que en la planificacidn educativa tend& el encuentro con una 
concepcidn totalizadora, la cual tiene en la teor;a general 
de sdstemas una de sus expresiones mas notorias. Barcaglioni 
(1983) expl~citamente plantea la necesidad de una nueva 
metodologia de ~lanificacick que contenga un enfoque siste'mico/ 
global cuya misidn mds importante sea la de "orientar el 
proceso de pensamiento y la arci6'rr.a fin de lograr un modelo 
totalizador y coherente en el vasto campo educativo"(p.5). 
Este propone un modelo de planeamiento integral de la educacion 
que, basado en la teoria general de sistemas, desarrolle un 
diseEo de planificacio'n que pueda superar 10s enfoques mufti- 
disciplinarios para dar cabida a aquellos de caracter trans- 
disciplinarios pudieridose asi crear las bases para una pro- 
puesta educativa integral. 
Otros planteamientos recientes, aunque sin hacer referencia 
expl:cita a la t'eoria general de s istemas, presumen la 'necesidad 
de una visiok totalizadora de la ~lanificacio'n, sobretodo en 
cuanto a su perception como subsistema de un sistema?%ayor 
integracio/n de planeamiento global, en el que aspectos tales 
como el no Sean consl!derados necesariamente como 
como fuerzas externas predeterminantes de metas o normas a 
alcanzar ni como factores que interfieran arbitrariamente en 
la ejecucidn de 10s planes concebidos dentro de un marco lineal 
de desarrollo. En conclusio'n, 10s planteamientos hechos 
recientemente llenarfan 10s requisites bgsicos de una pers- 
pectiva siste/mica, puesto que la educacih no-se,cls>ncibe 
como un ente aislado de su realidad social, sino como un sub- 
sistema que se interrelaciona de una forma altamente inter- 
dependiente con subsistemas tales como el politico y el 
econhico. 
C) Necesidad de resaltar el elemento teleol6gico de la 
planificaci6n educativa: 
Otro de 10s recientes planteamientos que se han hecho 
en relacio'k a la planificacion educativa es el de la necesidad 
de resaltar aquellos elementos tele01o'~icos que sirven de 
incentive o impulso creativo a1 proceso. Uno de 10s expositores 
de este tipo de planteamiento, Escotet (19821, propone la 
"planificaci6n ~ t 6 ~ i c a "  como alternativa a1 planeamiento 
modern0 "carente de imaginacion creadora" que se reduce en 
su perspectiva a una mera "tgcnica de programaci6n". Escotet , 
utilizando una concepcidn teleoldgica del planeamiento, define 
la planificacidn utdpica como un proceso orientado a alcanzar 
una sola meta, definida como uthica, ya que en ella se conjuga 
lo deseable, y no necesariamente lo posible, para un grupo 
social. En este tipo de ~lanificacidn, el proceso o m6todo 
se dirige de distinto mod0 a1 utilizado en la planificaci6n 
normat iva  con s u  e s t r a t e g i a  realists, a n t e s  mencionada, y a  
que e n  l a  p r imera  s e  p a r t e  de una meta ~ t o ' ~ i c a  p a r a  d e f i n i r  
l a  r e a l i d a d  a1 i g u a l  que l a  e s t r a t e g i a  a  u t i l i z a r  e n  e l  
p r e s e n t e .  E s  d e c i r ,  E s c o t e t  propone que l a  metodolog:a de  
l a  p l a n i f i c a c i &  s e  o r g a n i c e  e n  forma i n v e r s a :  " s e  p a r t e  de 
l a  meta ~ t ~ ~ i c a  p a r a  l l e g a r  a l a  r e a l i d a d  p r e s e n t e .  La 
d i r e c c i o h  de l a  s o c i e d a d  s e  o r i e n t a  a 1  l o g r o  de  l a  u t o p i a  y  
a h  cuando e s t a  no s e  a l c a n c e ,  l a  d i r e c c i g n  s e  mantiene e n  l a  
l < n e a  d e s e a b l e  e s t a b l e c i d a "  (1982,  p . 7 5 ) .  E l  e lemento  
t e l e o l d g i c o ,  e n  e s t e  c a s o  d i senado  como meta u t d p i c a ,  l e  in funde  
dinamismo a 1  p r o c e s o  ya  q u e ,  como propone E s c o t e t ,  l a  p l a n i -  
ficacio'n u t h i c a  e s  una a c t i t u d  permanente,  dado que l a  utop:a 
s e  m o d i f i c a  cuando s e  cons igue  o  cuando s e  e s t g  a1 punto  de 
a l c a n z a r l a .  
Ot ros  a u t o r e s ,  manejando tambie'h e lementos  t e l e o l d g i c o s  
s i m i l a r e s ,  p l a n t e a n  l a  neces idqd  de un e n f o q ~ e  p r o s p e c t i v o  
* d e  l a  p l a n i f i c a c i o / n  ( ~ a r z o k ,  198310 una p e r s p e c t i v a  de 
f u t u r o  d i r i g i d a  h a c i a  e l  p roceso  de toma de  d e c i s i o n e s  en  e l  
campo e d u c a t i v o  (Riquelme, 1 9 8 2 ) .  
D) Necesidad de  una v i s i o h  de l a  p l a n i f i c a c i o / n  e d u c a t i v a  
como ' p r o c e s o ' :  
~ a m b i e ' ~  sa ,desprende  de p l a n t e a m i e n t o s  r e c i e n t e s  una 
concepcioh de l a  p l a n i f i c a c i o / n  e d u c a t i v a  como ' p r o c e s o r 8  y  no 
como una a c c i o k  o  s e r i e  de a c c i o n e s  a i s l a b l e s  e n t r e  e l l a s  y  
de s u  c o n t e x t o ,  cuyos e f e c t o s  pueden e v a l u a r s e  de una forma 
e s t g t i c a .  Lo c u a l ,  e n  un concept0  de  l a  p l a n i f i c a c i o / n  como 
'proceso' , e'sta comienza a percibirse como un conjunto de 
interacciones en lugar de una serie de acciones . Una visign 
de proceso requiere que el foco de atenci6n Sean las interaccio- 
nes en muchos casos contradictorias o en conflicto, en vez de 
unidades estdticas con relaciones de concenso. 
En este respecto, 10s planteamientos de Escotet (1982) 
y McGinn & Porter (1983) son de notar por su visio(n de proceso. 
De acuerdo con lo dicho por Escotet (19823 aunque en la pla- 
nificacidn"u+dpica" la utopia constituye la meta htima y e'sta 
se elabora para guiar la direccik de las acciones, dicha 
direccich no es concebida como un conjunto acumulativo de 
acciones aislables que llevan hacia un objetivo definido y 
previsible. Muy por el contrario, aunque la utopTa representa 
la luz que implica 10s paraketros de una trayectoria, esta 
trayectoria es amplia en te'rminos del ab&mero de vfas alterna- 
tivas que pueden conducirse dentro de ella. Dichas vfas o 
alternativas dentro de una trayectoria definida se van defi- 
niendo en el camino de acuerdo a 10s analisis de context0 que 
hace el planificador. Por todo ello, a1 no hablar de un plan 
dnico de acciones acumulativas, sino de la necesidad de bds- 
quedas de alternativas contextuales dentro de una trayectoria 
amplia pero definida, Escotet nos presenta una visidn de la 
planificaci& cuyas caracter$sticas primordiales son de procesos 
e interacciones, no de entes aislables en una trayectoria 
lineal. A su vez, McGinn & Porter (1983)con su propuesta 
para una planificaci6n "e~trat&~ico-~artici~ativa", bogan 
tambieh por un tipo de planeamiento a ser concebido primordial- 
mente como proceso en contraste con el del modelo norrnativo 
a 10s cuales diferencia de la siguiente manera, "a1 ser dife- 
rentes en su concepci6n se formalizan de distintas maneras: 
el plan normativo lo hace generalmente, en un documento-libro 
/ 
product0 de una investigaci6n que requirio de informacign 
procesada y sistematizada cuya producci& es lenta y compleja". 
McGinn & Porter contin;an, "el plan estratggico, en su prgctica, 
se atiene mgs a la idea de proceso, de algo que se encuentra 
en continua vigencia. No se formaliza en escritos p6blicos, 
sino en la existencia de mecanismos peri6dicos de discusik 
y anglisis. Para ello requiere el apoyo previsto de informaci& 
constante, de analisis, cglculo tgcnico y cglculo politicotf 
(p.30). 
El modelo de planificacio/n e~trat&~ico-~articipativa 
presentado por McGinn & Porter introduce las bases met~dolo/~icas 
para una planificacioh ernmarcada dentro de una conce~cio/n de 
gsta como 'proceso'. McGinn & Porter (1983) proponen que hay 
que superar las fuertes dicotomias que au'n existen entre el 
diagno'stico y la elaboraciok del plan a travgs de una concepcio/n 
mas dingmica de la planificacioh la cual conciba la realidad 
"como una totalidad capaz de autoorganizarse, autoregularse, 
autoplanificarseff (p.311, dentro de la cual se encuentre el 
planificador como parte de lo planificado, confundiendose con 
las fuerzas sociales que act6an sobre e2te. McGinn & Porter 
tambidn proponen que una concepcidn estratekico-participativa 
de la planificacio/n debe suponer Ifla existencia de metas 
conflictivas" y reconocer "a las fuerzas sociales actuando en 
en diferentes sentidos (la heterogeneidad) llegando a asignar 
a estos oponentes capacidad de iniciativa en la co-produccio'h 
del plan, aceptando la posibilidad de que estas fuerzas sociales 
logren formular su propio plan totalizante y no solamente meras 
reacciones a1 plan normative" (p.31). De acuerdo con McGinn & 
Porter, 10s modelos normativos han operado tradicionalmente 
sobre premisas de bases compatibles y consistentes, mientras 
que han ignorado el conflict0 o la resistencia entre determi- 
nadas fuerzas sociales en relacidn a1 plan educativo. 
Dicho de otro modo, el modelo de planificaci& propuesto 
por McGinn & Porter sienta las bases para una metodologia 
cuyos fundamentos no este'n basados en estrategias lineales 
y de caracter asituacional, sino por el contrario, en estra- 
tegias basadas en una visi6'n relacionadora de la realidad 
global, las cuales se caracterizan primordialmente por su 
naturaleza conflictiva, y en acciones que emanan de relaciones 
de contradicci6n que se establecen coyunturalmente entre 
el planificador y su contexto. 
111. UNA NUEVA VISION DE LA PLANIFICACION EDUCATIVA 
La revisidn general de 10s planteamientos recientes hechcs.q 
en torno a1 planeamiento educativo reafirman lo anteriormente 
expuesto relativo a la posibilidad de que estemos en presencia 
de un profundo cambio en la forma de concebir el planeamiento 
educativo. Los autores citados, a1 introducir crzticas a 10s 
modelos normativos de planeamiento y a1 plantear alternativas 
basadas en una perspectiva siste'mica con realce del elemento 
teleoldgico y una visidn de 'proceso' caracterizada por 
una alta frecuencia de interacciones de naturaleza conflictiva, 
comienzan ellos a producir un cambio a1 nivel epistemo16gico, 
que transforma la manera de pensar sobre la planificaci&, la 
cual vale la pena explorar. McGinn E Porter (1983) en su 
-seccio'n dedicada a las caracteristicas del planificador estra- 
tggico ya comienzm a perfilar este aspect0 perceptivo a travgs 
de su discusidn sobre el concept0 de estrategia mental. 
A~U: decidimos una presentacidn de hip6tesis sobre esta 
visign nueva, la cual no pretende contradecir ni substituir 
ninguno de 10s planteamientos anteriormente expuestos por 
otros autores, sino mgs bien, contribuir a1 entrelazamiento 
de estos dentro de un marco corn& de ldgica o razonamiento que 
les permean. Esta visick que comienza a manifestarse en el 
campo de la planificacidn educativa, representa una trans- 
formacidn radical a nivel conceptual que refleja el cambio 
-, < TC 
de una idgica c o g n o s e i t i v ~ e & m p a ~ t a m a ~ ~ a & f n a d a / l l n e a l  hacia
/ 
una ldgica sist~mico/dia~.ectica, la cual afecta la percepcio'n 
que se tiene sobre 10s procesos educa$ivos y de planificacio'n, 
a1 igual que la concepcidn de lo que debe ser el planificador 
y su @&pel. 
IV. CARACTERISTICAS BASICAS DE UNA VISION SISTEMICO-DIALECTICA 
En la base de 10s planteamientos recientes en relacik 
a la planificacio/n educativa se encuentra un cambio hacia una 
visi6n del planeamiento cuyas caracteristicas pueden ser 
formuladas en -t&rminos de una sTntesis entre una perspectiva 
de sistemas (siste;nica), altamente influenciada por 10s 
-12- 
desarrollos cient:ficos contempor&eos en las a/reas de la 
/ teorla general de sistemas, la ciberngtica y la +eor:a de 
/ la informacio'h, y la logica diale%tica, de larga historia en 
el pensamiento humano, tanto occidental como orienta1,la 
cual ha tenido como uno de sus principales exponentes a1 
fil4sofo alemak Beore Wilhelm Friedrich Hegel, a1 menos en 
la fi1osof:a occidental. 
Sin entrar en discusi6n alguna de estos sistemas 
elaborados del pensamiento filoso'fico y cient:fico, pudie- 
ramos inferkr,we a1 menos en su aspec+o sist~mico, hay una 
/ 
serie de caracter~sticas que conforman esta nueva vision 
las cuales emanan de desarrollos recientes en 10s campos 
cientificos anteriormente identificados. Dichas caracteris- 
ticas bgsicas ~ueden l r w d r s e  de la siguiente manera: 
, .\El fen6meno que se planifica se concibe como un 
sistema conformado por elementos o subsistemas altamente 
interrelacionados entre sz, cuya naturaleza abierta se 
manifiesta a trave's de una continua interaccik con su 
, 
entorno, del cual a su vez, forma parte como subsistema. 
2. Una de ].as caracter$sticas ba'sicas atribuidas a 10s 
sistemas abiertos es su capacidad de autorregulaci&, es 
decir su habilidad de reaccionar ante 10s desequilibrios 
proporcionakdose a si mismo un nivel de equilibria 
homeostgtico; 
3. Dada la fluidez de 10s lindes de un sistema abierto, 
f 
este se encuentra en constante adaptacidn a1 medio a travgs 
de cambios internos de sus estructuras, las cuales se trans- 
forman por medio de cambios interrelacionados entre 10s 
elementos o subsistemas que lo constituyen. Un aspecto 
importante de esta visioh sistekica es su concepcio/n de las 
estructuras en tkrminac de relaciones; 
4. Otro aspecto importante atribuido a 10s sistemas 
es su autonomia, la cual se manifiesta no solamente en su 
capacidad de autorregulacidn, mencionada anteriormente, 
sino en su poder de autocontrol. Todo control del sistema 
reside dentro de sus fronteras. Es decir, cualquier altera- 
cidn - tanto equilibrante como desequilibrante - emana de 
t+ 
sl miw~a,, Por lo tanto, es imposible tratar de controlar 
o planificar el sistema externamente ya que a1 tratar de con- 
trolarlo planificarlo desde~fuera se establecen immediata- 
mente nuevas interrelaciones con sus subsistemas y el supuesto 
ente planificador o controlador se convierte de immediato en 
parte del primer0 como un subsistema mss. 
Indudablemente la teor<a general de sistemas ha hecho 
contribuciones significativas a la ciencia contempor&ea; 
sin embargo, su contribuci& ha quedado limitada por su e'nfasis, 
quiz$s algo despr@porcionado, en cuanto a1 aspecto descriptive 
del funcionamiento de 10s sktemas, en comparacidn con el estudio 
de 10s principios que-explican las transformaciones de &stos. 
En estos momentos, sobre todo cuando se trata de traer esta 
visidn sistehica hacia un proceso como el de la planificacidn 
educativa cuyos objetivos primordiales m .son tanto la des- 
cripcidn de funcionamientos sino el cambio de las estructuras 
/ 
educativas, se nos hace necesario integrar a la visio'n sistemica 
una p e r s p e c t i v a  que ayude a e x p l i c a r  l a  n a t u r a l e z a  de l a s  
t r ans formac iones  e s t r u c t u r a l e s ,  de cuyos p r i n c i p i o s  s e  puedan 
d e d u c i r  t r a y e c t o r i a s  o e s t r a t e g i a s  de cambio p l a n i f i c a d o .  
En e s t e  t r a b a j o  argcimos que e s  una dimensidn d i a l g c t i c a  l a  
que h a  comenzado a i n c o r p o r a r s e  a l a  v i s i d n  s i s t 6 m i c a ,  p a r a  
formar  una concepci& mss a c t u a l i z a d a  y d in&ica  de l a  p l a n i -  
f i c a c i 6 n  e d u c a t i v a ,  que p e rmi t a  p l a n i f i c a r  e s t r a t e g i a s  de 
cambio s o b r e  e l  supues to  de e x i s t e n c i a  de f u e r z a s  c o n f l i c t i v a s  
que ac t6en  s o b r e  e l  p l an .  E n t r e  10s p l an t eamien to s  r e c i e n t e s  se 
pone de m a n i f i e s t o  pr imordia lmente  o casi exclus ivamente  l a  
dimensidn s i s t h i c a  de l a  p l a n i f i c a c i 6 n ,  s i n  embargo, e n  dos de 
e l l o s ,  E s c o t e t  y McGinn & P o r t e r ,  a 1  impr imi r l e  dinamismo 
a1 proceso  d e l  p laneamiento  con e l  elemento t e l e01o '~ i co  de  
lanutop:a" e l  p r imero ;  y a1 fo rmu la r  e l  p laneamiento  en  tgrminos  
de e s t r a t e g i a  d e n t r o  de una concepci6n de g'sta como proceso  
c a r a c t e r i z a d o  p o r  r e l a c i o n e s  de c o n t r a d i c c i d n  10s segundos , 
e l l o s  d e j a n  e n t r e v e r  una 16gica perrneada po r  e lementos  a soc i ados  
con una lAgica  d i a l e / c t i c a .  
Pe ro ,  2 en  qu< c o n s i s t e  l a  dimensi6n d i a l g c t i c a  de e s t a  
nueva v i s i d n  de  l a  p l a n i f i c a c i d n  e d u c a t i v a ?  D e  nuevo, s i n  
p r e t e n d e r  ahondar en  l a s  profundidades  d e l  marco f i l o s 6 f i c s  
de l a  dial 'c t ica y ,  asumiendo que hay c i e r t o  n i v e l  de cono- 
c im ien to  s o b r e  esta  concepci& e n t r e  10s l e c t o r e s ,  s e  puede 
d e c i r  que l a  d i a l e / c t i c a  e s  una 16gica o s i s t a m a  de  pensamiento 
que i n t e n t a  e x p l i c a r  10s f e n h e n o s  desde una p e r s p e c t i v a  de  
p roceso  o c@io  con t inuo .  Paaa l a  d i a l e / c t i c a ,  l a  e s e n c i a  de 
l a  r e a l i d a d  es e l  cambio, no l o  e s t g t i c o  n i  l o  supues tamente  
permanente. Los p r i n c i p i o s  bgs i cos  de l a  d i a l g c t i c a  que se 
pueden considerar de; mayor relevancia en auanto a ~una  visidn de la 
planificaci& educativa pueden resumirse de la siguiente 
f orma : 
1. Dado que la dialeGtica trata de explicar el proceso 
de carnbio, su fgco de intere's es la interrelaciok o inter- 
relaciones existentes en un sistema. En este aspect0 coincide 
con uno de 10s principios basicos de la teoria general de 
sistemas ; 
2. La dialgctica es mayormente eficaz en la explicaci& 
del cambio en sistemas abiertos con alto grado de complejidad, / 
dado que el caracter de Qstas usualrnente refleja un mayor 
nivel de interrelacidn o interdependencia entre 10s elementos 
que la componen. Un anLlisis lineal de 10s procesos de cambio 
i de estos sistemas complejos es muy limitado, estimada aqul la 
alta probabilidad de que dichos procesos Sean product0 de 
/ 
multiples y simulta/neas determinaciones. De nuevo, en esto 
coincide con una de las caracterTsticas relevantes del anglisis 
de sistemas; 
3. De acuerdo con el razonamiento diale/ctico, 10s sistemas 
sociales tienen dentro de s: el potencial de transformaci& 
dada la naturaleza esencialmente contradictoria de 10s ele- 
mentos que 10s integran. Cada subsistema lleva en sf mismo 
el elemento de su propia negacidn, y sus interrelaciones con 
otros subsistemas esta/n caracterizados tambik por este ele- 
mento de contradiccidn. En otras palabras, para la ldgica 
dialgctica, el cambio, o mejor dicho, la contradrccidn o 
lucha de fuerzas opuestas, es la esencia de la transf~rmaci~n 
o cambio de estructuras del sistema abierto o de alto nivel 
de complejidad. De lo cual se deduce que la adaptabilidad 
o funcionalidad del sistema depende de su capacidad de promover 
dichas transformaciones estructurales a la vez que de autorre- 
gularse como compensaci& a sus contradicciones internas. Es 
el ekfasis en entender las transformaciones estructurales del 
sistema a travgs de las interrelaciones contradictorias de gste, 
lo que aporta la dimensidn dialgctica a la visio/n sisthica. 
El, %asento ehs la teoria general de sistemas en muchos casos 
ha sido puesto en el caracter autorregulador u homeost$tico 
,' 
del sistema, el cual solamente presenta una dimension que 
no parece explicar a cabalidad la naturaleza de las trans- 
formaciones. 
Para pesumip lo anteriormente expresado, 10s puntos 
o principios expuestos que conjugan la perspectiva sistemica 
con la diale'ctica son 10s que explican con mayor propiedad 
la naturaleza de la nueva visiok que ha comenzado a perfi- 
larse en la planificacidn educativa. 
V. IMPLICACIONES DE UNA VISION SISTEMICO-DIALECTICA 
Referidos a l a s  implicaciones de una visidn sist6mico- 
dialgctica, se intentar2 aqu: esbozar en una forma inicial 
algunos de 10s cambios que comienzan a resultar mgs sobre- 
salientes en relaci6n con diferentes aspectos relacionados 
con la planificacidn educativa: 
A) visidn del proceso educativo: 
Primeramente, una de las implicaciones de mayor &mportancia 
reside en una visidn de la educacioh como subsistema importante 
dentro del sistema global en el cual coexisten otros subsis- 
temas altamente interdependientes con el educativo y entre ST 
(como son el econo'mico, pol:tico, cultural, etc. 1. Dada la 
significativa complejidad del sistema global (national, regional 
o internacional, dependiendo de la amplitud del enfoque que 
se haga) dichos subsistemas se encuentran profundamente inter- 
pendientes. Es decir, cualquier cambio en uno o varios de 10s 
subsistemas afecta a 10s restantes. A la vez, un cambio 
profundo en cualquiera de 10s subsistemas requerirg un cambio 
en sus interrelaciones con 10s demgs, o mejor dicho, trans- 
formaciones estructurales a diferentes niveles. Hasta este 
punto, esta visign refleja, a1 menos basicamente, esa percep- 
ci& totalizadora, tan caracterTstica de la perspectiva sis- 
tgmica. Dicho de otro modo, la educacich no se percibe como 
sistema aislado o cerrado en relacidn a su entorno. Algo 
muy similar sucede cuando se decide enfocar la educacidn como 
sistema y se intenta analizar o evaluar su funcionamiento 
interno. Esta visign nos lleva entonces a ver la educacidn 
en tgrminos de sus subsistemas componentes y a analizar o 
evaluar su estructura en tgrminos de la dingmica de las inter- 
relaciones existentes a diferentes niveles, a lo largo del 
marco temporal. 
Sin embargo, a1 afiadir la dimensign dialgctica a la 
/ 
visidn sistgmica de la educacich, la interdependencia de esta 
como subsistema con otros subsistemas del sistema global 
(o dentro de gste entre 10s elenentos que la integran como 
sistema), se comienza a percibir en termino de interrelaciones 
de naturaleza contradictoria. 0 sea, la interdependencia 
entre 10s subsistemas no se ve conformando un panorama 
necesariamente balanceado y armonioso de fuerzas. Por el 
contravia, esta visioh requiere que la relacih entre el sub- 
sistema educativo y otros subsistemas o fuerzas del sistema 
global se analicen de una forma dinhica, evaluando coyuntural- 
mente la estructura y trayectoria de cambio de estas relaciones 
/ 
y lo que eLtas represen-tan en cuanto a la direction trazada 
hacia metas &timas. De nuevo, el elemento teleoldgico juega 
un papel vital en el anglisis del planificador, ya que gste 
/ 
sirve de gula para las decisiones coyunturales o situacionales, 
dado que permite evaluar si gstos siguen emmarcando el proceso 
dentro de 10s limites amplios de una trayectoria dirigida 
hacia la meta establecida a travgs de un proceso participative. 
~lna~visidn sistdmico-dialgctica del proceso educativo, 
aunque significativamente simplificada para 10s prop6sitos 
de este trabajo, dg un marco de referencia para la acciok del 
planificador educativo. El anglisis contextual del proceso 
educativo que requiere un enfoque bgsicamente relacionador 
de gste, es a su vez enriquecido por una visich que comprende 
la naturaleza diale'ctica de dichas relaciones. 
B) gisio'n. de:.la planificaci6n educativa: 
Desde una visidn sist&nico-dialgctica, la planif icaci6n 
educativa es vista como un subsistema del sistema global de 
planificaci6n, cuya posicion estructural relativa a1 sistema 
de ~ e f e r e n c i a  e s t d  d e f i n i d a  p a r  s u s  i n t e r r e l a c i o n e s  (an 
muchos c a s o s  de  c o n t r a d i c c i d n ) ,  con 10s o t r o s  s u b s i s t e m a s  que 
conforman e l  s i s t e m a  g l o b a l .  AS; e n t o n c e s  , l a  p l a n i f  i c a c i &  
e d u c a t i v a ,  como t o d a  a c t i v i d a d  de n a t u r a l e z a  s o c i a l ,  s e  en- 
c u e n t r a  e n  un e s t a d o  c o n t i n u o  de  cambio e  i n t e r c a m b i o  con 
s u  e n t o r n o ,  dada l a  n a t u r a l e z a  i n t e r d e p e n d i e n t e  con s u  
c o n t e x t o .  
Una v i s i d n  s i s t e ;n ico-d ia le ' c t i ca  s e  a l e j a  de  una percep-  
c i d n  de l a  p l a n i f i c a c i &  e d u c a t i v a  como una s e r i e  conca tenada  
de a c c i o n e s  que pueden c l a s i f i c a r s e  i n d i s t i n t a m e n t e  e n  t e r -  
minos de s u  n a t u r a l e z a  de diagno'stico, de e l a b o r a c i 6 n  de 
normas u  o b j e t i v o s  e d u c a t i v o s ,  de t a r e a s  p a r a  a l c a n z a r  e'stas, 
o  de metodologias  de  evaluaci'n s o b r e  l a  e f e c t i v i d a d  y e f i -  
c i e n c i a  conque e s t a s  han s i d o  programadas e  implementadas,  l a s  
c u a l e s  e n  l a  mayoria  de  10s c a s o s  pueden s e r  r e c o p i l a d a s  
/ 
en un documento l lamado p l a n .  Una v i s i d n  siste'mico-dialectics 
conc ibe  l a  p l a n i f i c a c i g n  e d u c a t i v a  como un ' p r o c e s o '  donde l a  
p l a n i f i c a c i c k  y  $a r e a l i d a d  e d u c a t i v a  y  g l o b a l  s e  i n t e r r e l a c i o n a n  
de una forma a l t a m e n t e  dingmica.  Como a r t i c u l a r a n  Matus ( 1 9  80 1. 
e n  r e l a c i c k  a l a  p l a n i f i c a c i 6 n  e c o n h i c a ;  y  McGinn & P o r t e r  (1983) 
en cuan to  a  l a  p l a n i f i c a c i 6 n  e d u c a t i v a ;  l a  p l a n i f i c a c i d n  e s  
c o n c e p t u a l i z a d a  p r imord ia lmente  e n  tg rminos  de e s t r a t e g i a s  y a  
/ que e s t a  fo rmulac ion  e s  m g s  consecuen te  con una v i s i &  d e l  
p laneamiento  como ' p r o c e s o '  . E s  decir:?una m u l t i p l i c i d a d  de 
a c t i v i d a d e s  r e l a c i o n a d a s  con l a  p l a n i f i c a c i o / n  e d u c a t i v a ,  t a l e s  
/ 
coma e l  d iagno/s t ico ,  f i j a c i o n  de metas ,  implementaci6n y eva-  
l u a c i d n  de  programas,  & s t a s  s e  emmarcan d e n t r o  de un c o n t e x t o  
situacional dado el dinamismo de la realidad educativa y 
global. Solamente, que ektas se conducen no de acuerdo a 
estrategias basadas en objetivos improvisados y de corto 
alcance, sino en base a 10s objetivos o metas Gltimas que 
se persiguen. 
En otras palabras, desde una perspectiva sistehico- 
dialgctica, la planificaci6n educativa no es vista como 
mecanismo de programaci& acumulativa o de predicci& 
lineal a largo plazo, sino como la activacih de un proceso 
altamente interdependiente no solamente con el context0 
educative, sino tambi& con el global, donde las acciones 
espec:ficas ejecutadas o recornendadas se toman de acuerdo a 
decisiones situacionales (que conllevan aspectos de diag- 
no'stico y evaluacidn simultaneamente) basadas en premisas 
bdsicas que se estiman configuran la meta &tima del planed- 
miento. 0 lo que es lo mismo, en una visio% sistchico-diale/ctica 
de la planificacidn educativa, el elemento teleoldgico, desen- 
tra5ado en sus bases en cuanto a las premisas bAsicas, sirve 
de gu:a a la estrategia planificadora, no como en la plani- 
ficacio'n normativa indicando la tasa de acumulaci& necesaria 
para alcanzar objetivos concretos, sino como marco referencia1 
que permite elegir polaridades que luego, a travgs de relaciones 
dialgcticas, producen nuevas sintesis que se aproximan a la 
dltima meta que representa un nuevo orden cualitativo. 
Una visi6n sistehico-dialgctica, aunque no descarta ni pone 
en duda la validez, a1 menos situacional, de muchas tgcnicas 
investigativas, predictivas, evaluativas, que han sido incor- 
poradas a1 planeamiento, parece requerir que en el futuro 
se desarrollen nuevos mecanismos que puedan ser utilizados 
con el fin de cumplir las funciones antedichas, pero no en 
relacio'n a productos fijos o est~ticos de la planificacidn, 
sino en cuanto a 10s procesos i~volucrados en ella. Es posible 
que muchas de las tgcnicas o metodologias utilizadas en la 
planificacidn normativa, puedan usaase en una forma efectiva 
con modelos dial&cticos, siempre y cuando 10s resultados 
Sean interpretados contextualmente y de acuerdo a las 
premisas de una realidad vista en tgrminos de proceso. 
C )  ~isi6n del planificador y su rol: 
Una visick sist&ico-dialgctica de la planificacidn 
implica que el planificador sea visto no tanto en su B-apel 
tgcnico como en su rol como estratega (McGinn & Porter, 19833. 
Esto quiere decir, que sus habilidades como planificador no 
deben encontrarse solamente en su capacidad de incorporar 
tgcnicas metodoldgicas de investigacidn, programacio'n o eva- 
luacidn a1 planeamiento de la educaci6n, sino en su capacidad 
de analizar la realidad de una manera totalizadora y dindmica, 
y de actuar estratGgicamente de acuerdo a esta forma de anglisis 
con fines a conseguir 10s objetivos del plan. Este rol como 
estratega, en otras palabras, requiere una perspectiva que 
trascienda el fraccionamiento y el aislamiento de variables, 
y que sea capaz de centrarse en la din&nica de 10s procesos, 
es decir, en las interrelaciones existentes entre dichas 
variables. En otras palabras, el planificaor como estratega 
necesita desarrollar una visioh sist&mico-dialgctica, de la 
cual hablamos anteriormente, dado que sus acciones irgn 
orientadas a identificar procesos y a ejecutar o recomendar 
intervenciones las cuales requerirah en muchas situaciones 
un profundo conocimiento de las interrelaciones existentes 
entre el subsistema educativo y otros subsistemas del sistema 
global. 0 sea, el planificador, como biJ~en estratega, deber; 
tener conciencia clara de la balanza de fuerzas que operan 
sobre el planeamiento educativo y c&o interrelacionarse 
con ellas para facilitar el movimiento en la direcci6n 
establecida en relacio'n a la meta dltima. 
Es importante reforzar, que en las bases del planificador 
como estratega se encuentra su capacidad de desarrollar una 
visidn sist&ico-dialgctica que le permita tener una concepci6n 
totalizadora de la realidad educativa y global, a la vez que 
un entendimiento de la naturaleza dialgctica de 10s carnbios 
estructurales y por htimo, destreza en afectar 10s procesos 
de tal manera que se mantengan dentro de la trayectoria 
o direcciok deseada. Esa misma visidn sist&..nico-diale'ctica 
facilitarg que el planificador se perciba a s: mismo como un 
elemento integrante del proceso educativo y mgs ampliamente 
del proceso de planearniento global. Esta concepcidn prevendrg 
tambign que adopte una concepcio/n de si mismo como regulador 
o controlador externo del proceso, facilitkdole el trazar 
estrategias coyunturales de cambio basadas en un anglisis de 
interrelaciones concretas existentes dentro del sistema educativo 
o entre gste y otros subsistemas del sistema global. 
Pa ra  r e sumi r  , una v i s i 6 n  s i s t & n i c o - d i a l g c t i c a  d e l  p l a n i f i c a d o r  
y s u  r o l  nos a b r e  e l  camino que puede l l e v a r n o s  h a c i a  una s e r i e  
de p lan teamien tos  y p regun tas  a  10s c u a l e s  e s  v i t a l  r e sponde r ,  
s i  queremos comple ta r  l a  transformacio/n profunda d e l  mod0 de 
pensa r  s o b r e  e l  s i s t e m a  de p l a n i f i c a c i c h  e d u c a t i v a .  E s  d e c i r ,  
que p u d i e r a  a b r i r s e  e l  camino p a r a  una s e r i e  de cues t ionamien tos  
que 1levar:an a b u s c a r  una r e s p u e s t a  a  p regun tas  t a l e s  como i qu6  
t i p o  de formacign o  e x p e r i e n c i a s  acad&micas y p r$c t i c a s  pud ie ran  
p r o d u c i r  e l  impacto p e r c e p t i v o  r e q u e r i d o  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  
de una v i s i 6 n  s i s t & i c o - d i a l g c t i c a  e n t r e  10s p l a n i f i c a d o r e s ?  
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